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Résumé 
Les élèves qui ont un bon engagement scolaire présentent généralement une bonne 
adaptation à l’école. Cependant, pour les enfants hyperactifs et inattentifs, cette adaptation est 
souvent altérée. Les enfants qui entretiennent de bonnes relations sociales ont tendance à 
présenter un meilleur engagement comportemental, affectif et cognitif. La présente étude vise 
à déterminer si la prosocialité envers les pairs et les relations chaleureuses avec les enseignants 
protègent les enfants hyperactifs-inattentifs d’un possible désengagement scolaire. Les 
données ont été recueillies auprès de 513 élèves du primaire et leurs enseignants au cours de 
deux années scolaires successives. Les résultats montrent que ces enfants bénéficient des 
relations positives avec les pairs et les enseignants. En particulier, l’engagement 
comportemental de ces élèves demeure plus élevé comparativement à ceux qui n’entretiennent 
pas de relations positives. Pour les enfants très hyperactifs-inattentifs, la relation chaleureuse 
modère le lien entre hyperactivité-inattention et engagement affectif. L’hyperactivité-
inattention ne prédit pas de diminution d’engagement affectif et cognitif. Les implications 
pour la recherche et la pratique sont discutées. 
 
Mots clés : engagement scolaire, hyperactivité, inattention, prosocialité, relation maître-élève 
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Abstract 
School engagement has been found to promote positive adjustment in students. This 
relationship can be affected by students’ personal characteristics, such as inattention and 
hyperactivity. Research shows that behavioral, emotional and cognitive engagement is 
generally higher when students experience positive relationships in school. The aim of this 
study is to determine whether prosociality towards peers and close relationships with teachers 
are protective factors against the expected decline in school engagement for students who 
exhibit inattentive and hyperactive characteristics. Data from 513 primary schools students 
and teachers were collected over two consecutive years. Results demonstrate that hyperactive 
and inattentive students benefit from positive relationships with peers and teachers, which 
serves as a protective factor against the decline in behavioral engagement. For student with 
high levels of hyperactivity and inattention, close relationships with teachers moderated the 
association between hyperactivity-inattention and emotional engagement. Furthermore, our 
results suggest that hyperactivity and inattention in students does not predict a decrease in 
emotional and cognitive engagement. Implications for research and intervention are discussed.  
 
Keywords: school engagement, hyperactivity, inattention, prosociality, teacher-student 
relationship 
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Introduction 
L’engagement scolaire des élèves joue un rôle important dans le bon fonctionnement à 
l’école. En effet, les élèves qui sont plus engagés envers l’école ont un meilleur rendement 
scolaire, un plus haut taux de diplomation (Archambault, Janosz, Morizot, & Pagani, 2009; 
Finn, 1989; Finn, & Rock, 1997) et sont plus nombreux à entreprendre des études post 
secondaires (Lambert, Zeman, Allen, & Bussière, 2001; Shaienks, & Gluszynski, 2007; Wylie, 
& Hodgen, 2012). À l’inverse, les élèves désengagés sont plus susceptibles de décrocher de 
l’école (Janosz, Archambault, Morizot, & Pagani, 2008), d’avoir de moins bons salaires sur le 
marché du travail (Ferrer, & Riddell, 2002), d’être sur le chômage (Bowlby, 2005) et de 
développer des problèmes de toxicomanie, de délinquance (Freeman, 1996), de dépression et 
d’anxiété (Kaplan, Damphousse, & Kaplan, 1994). L’hyperactivité et l’inattention chez les 
enfants sont, dans le même sens, fréquemment accompagnées de difficultés scolaires. En 
raison de leur faible inhibition comportementale, les enfants hyperactifs et inattentifs 
éprouvent en effet de la difficulté à se centrer sur les tâches scolaires, à s’y investir (Barkley, 
1997), ainsi qu’à les apprécier (American Psychiatric Association, 2000). Ils sont ainsi plus à 
risque d’éprouver des difficultés scolaires et d’être désengagés (Vile Junod, DuPaul, Jitendra, 
Volpe, & Cleary, 2006).  
Tous les enfants hyperactifs et inattentifs ne présentent cependant pas la même 
trajectoire de désengagement au cours de leur cheminement scolaire (Janosz et al., 2008; 
Pagani, Fitzpatrick, Belleau, & Janosz, 2011). Ceci permet d’envisager la présence de facteurs 
de protection tels que les relations sociales positives. En effet, la prosocialité des enfants 
envers leurs pairs (Birch, & Ladd, 1998; Wentzel, McNamara Barry, & Caldwell, 2004) et les 
relations positives que les enfants hyperactifs et inattentifs entretiennent avec leurs 
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enseignants (Birch, & Ladd, 1997; Hamre, & Pianta, 2001) jouent un rôle important dans le 
fonctionnement adaptatif à l’école et pourraient potentiellement les protéger d’une baisse 
ultérieure de leur engagement scolaire. À l’heure actuelle, aucune étude n’a toutefois exploré 
cette possibilité. Par conséquent, la présente étude se penche sur les relations sociales positives 
entretenues par les enfants hyperactifs et inattentifs en tant que possibles facteurs de protection 
d’une diminution de l’engagement scolaire. Dans un contexte où plusieurs programmes 
d’intervention visent à réduire les taux de décrochage scolaire en favorisant le développement 
de relations positives à l’école (Christenson, Reschly, Appleton, Berman-Young, Spanjers, & 
Varro, 2008; Mayer, Mitchell, Clementi, Clement-Robinson, & Myatt, 1993; Sinclair, 
Christenson, Evelo, & Hurley, 1998; Vitaro, Brendgen, & Tremblay, 1999), notre étude 
permettra de préciser dans quelle mesure les enfants hyperactifs et inattentifs peuvent 
bénéficier de ces relations pour avoir un meilleur engagement scolaire. 
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Contexte théorique 
Engagement scolaire 
Selon Fredricks, Blumenfeld et Paris (2004), l’engagement scolaire est un concept 
multidimensionnel où les dimensions comportementale, affective et cognitive interagissent de 
manière dynamique. Du fait de la multiplicité des facteurs scolaires et personnels qui 
s’influencent mutuellement, ces dimensions sont malléables, se modifiant à travers le temps. 
L’engagement comportemental regroupe d’une part les comportements observables traduisant 
la participation des élèves dans les tâches scolaires (Finn, 1993; Fredricks et al., 2004; 
Jimerson, Campos, & Greif, 2003). Par exemple, un enfant présentant un bon engagement 
comportemental aura davantage tendance à lever la main pour répondre à des questions ou à 
écouter attentivement les explications de l’enseignant. La dimension affective de 
l’engagement scolaire est définie d’autre part par le sentiment d’appartenance envers l’école, 
de même que par la perception des apprentissages scolaires comme étant pertinents (Finn, 
1993). À cela, Fredricks et al. (2004) ajoutent toutes les réactions émotives et affectives face 
aux tâches scolaires, telles que l’intérêt ou l’ennui. Ces réactions sont présumées créer un lien 
entre l’élève et l’institution, ce qui alimente son désir de réaliser le travail demandé. Enfin, 
l’engagement cognitif réfère à une capacité d’autorégulation et un investissement desquels 
découlent une volonté de compréhension et de maîtrise des compétences difficiles (Fredricks 
et al., 2004). Les enfants sont donc désireux de comprendre les apprentissages qui sont faits et 
de faire des efforts pour réussir dans les matières scolaires. Ils planifient leurs tâches scolaires 
et adoptent des moyens pour éviter ou corriger les erreurs dans leurs travaux. Globalement, la 
distinction entre ces trois dimensions de l’engagement est importante puisqu’il a été démontré 
que chacune d’elle peut évoluer différemment dans le temps (Archambault et al., 2009). 
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L’engagement scolaire varie également selon plusieurs facteurs, qu’ils soient 
personnels ou environnementaux. Suivant une trajectoire développementale normative, 
l’engagement des élèves diminue au cours d’une même année scolaire (Janosz et al., 2008). Il 
faut donc s’attendre à ce que les élèves présentent des niveaux plus élevés d’engagement 
scolaire en début d’année scolaire qu’à la fin. Garçons et filles n’ont pas non plus les mêmes 
niveaux d’engagement (Janosz et al., 2008; Perdue, Manzeske, & Estell, 2009; Woolley, & 
Bowen, 2007). Les filles ont tendance à aimer davantage l’école, à avoir une meilleure 
participation en classe et à être plus consciencieuses dans leurs travaux (Ladd, & Burgess, 
2001). Les enfants qui reçoivent le soutien scolaire de leurs parents présentent aussi des 
niveaux plus hauts d’engagement (Wentzel, 1998), tout comme les élèves qui ont un bon 
rendement scolaire (Archambault et al., 2009). À l’inverse, les enfants provenant de familles 
dont le statut socioéconomique est plus faible sont plus susceptibles d’être désengagés 
(Archambault et al., 2009; Perdue et al., 2009; Wylie, & Hodgen, 2012) et, à plus long terme, 
les échecs qui s’ensuivent peuvent conduire au décrochage scolaire (Archambault et al., 2009). 
Hyperactivité-inattention 
Il existe plusieurs façons de définir l’hyperactivité et l’inattention chez les enfants. 
L’American Psychiatric Association (2000) regroupe plusieurs symptômes sous le trouble de 
déficit d’attention avec hyperactivité. Néanmoins, selon Haslam, Williams, Prior et Graetz 
(2006), ce trouble serait mieux conceptualisé par une perspective dimensionnelle que 
catégorielle. Selon la perspective dimensionnelle, les symptômes d’hyperactivité et 
d’inattention sont évalués selon leur fréquence et leur sévérité chez les enfants, plutôt que 
selon leur présence ou absence. L’hyperactivité regroupe des comportements tels que remuer, 
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se tortiller, se lever, courir, grimper ou parler trop à des moments inopportuns. Les enfants 
hyperactifs présentent aussi de l’impulsivité qui se manifeste par une difficulté à attendre leur 
tour, en plus d’interrompre les autres et d’imposer leur présence. Ces caractéristiques sont 
généralement accompagnées de symptômes d’inattention comme des difficultés à soutenir 
l’attention sur une tâche, à organiser le travail et à prêter attention aux détails. Les enfants 
inattentifs commettent des oublis fréquents et se laissent facilement distraire, en plus d’avoir 
davantage de difficulté à écouter lorsqu’on s’adresse directement à eux (American Psychiatric 
Association, 2000).  
Dans l’ensemble, ces symptômes peuvent être observés chez les enfants à partir 
d’environ 3 ans. Toutefois, les diagnostics de trouble de déficit d’attention avec hyperactivité 
sont fréquemment posés autour de 7 ans (American Psychiatric Association, 2000), âge auquel 
les enfants débutent l’école primaire et doivent répondre à de nouvelles exigences, dont 
respecter des règles, être attentif et calme en classe. La prévalence du trouble est estimée à 
environ 5% en Europe et en Amérique du Nord (Charach, 2010). Néanmoins, l’hyperactivité 
et l’inattention touchent davantage de garçons que de filles dans une proportion d’au moins 
deux pour un (American Psychiatric Association, 2000). De plus, c’est souvent à l’école 
primaire que les enfants qui présentent de l’hyperactivité et de l’inattention sont le plus 
entravés par leurs symptômes. Dans le contexte scolaire, ces symptômes, même s’ils ne sont 
pas assez sévères pour entraîner un diagnostic, occasionnent des difficultés pour les enfants 
eux-mêmes et pour leur entourage (Demaray, & Jenkins, 2011). Les enfants hyperactifs et 
inattentifs aiment généralement peu l’école, y affichent des comportements dérangeants 
(American Psychiatric Association, 2000) et sont moins désireux de réussir des tâches 
difficiles (Booth, Carlson, Shin, & Canu, 2001). Par conséquent, ils sont souvent plus à risque 
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d’avoir de faibles résultats scolaires et de vivre des échecs répétitifs à l’école (DuPaul, Volpe, 
Jitendra, Lutz, Lorah, & Gruber, 2004). 
Hyperactivité-inattention et engagement scolaire 
Les études qui portent sur le fonctionnement scolaire des enfants hyperactifs et 
inattentifs rapportent que ces enfants sont généralement moins engagés et motivés que les 
autres (Carlson, Booth, Shin, & Canu, 2002; Pagani et al., 2011). Compte tenu de la nature de 
leurs symptômes, il n’est pas surprenant qu’ils soient plus désengagés au plan 
comportemental. L’inattention diminue inévitablement les capacités à prêter attention aux 
explications de l’enseignant, tandis que l’hyperactivité et l’impulsivité rendent plus difficiles 
l’effort et la participation en classe. Au plan théorique, Barkley (1997) caractérise l’inhibition 
comportementale comme une des principales fonctions faisant défaut chez les enfants 
hyperactifs et inattentifs. Celle-ci se manifeste par des difficultés d’autorégulation et une plus 
grande impulsivité. En classe, les enfants sont donc moins en mesure de se comporter tel qu’il 
est attendu ; ils font du bruit, bougent sur leur chaise et détournent leur attention de 
l’enseignement (Volpe, DuPaul, DiPerna, Jitendra, Lutz, Tresco, & Vile Junod, 2006). Même 
en fournissant un effort, les symptômes demeurent difficiles à contrôler.  
En s’appuyant sur la théorie de l’estime de soi dans la motivation à la réussite, 
Covington et Omelich (1985) ont démontré qu’une personne est portée à se percevoir comme 
incompétente si elle fournit un effort pour réaliser une tâche, mais y vit un échec. Une 
personne est également moins portée à fournir un effort si elle attribue ses réussites à la chance 
(Tice, & Baumeister, 1990). Dans ce sens, le plus faible engagement comportemental des 
enfants hyperactifs et inattentifs, serait expliqué par le fait qu’ils perçoivent inutiles les efforts 
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fournis pour prêter attention en classe et participer puisque dans certains cas, ils échouent. Ces 
enfants ont donc tendance à avoir une faible participation en classe (Demaray, & Jenkins, 
2011; Volpe et al., 2006) et à avoir de la difficulté à se centrer sur une tâche (Vile Junod et al., 
2006).  
Certains des déficits présentés par les enfants hyperactifs et inattentifs au niveau de 
leurs fonctions exécutives, définies dans le modèle théorique de Barkley (1997), peuvent 
également nuire à leur engagement cognitif. En effet, la faible capacité d’autorégulation de ces 
enfants de même que leurs déficits au niveau de la mémoire à court terme limitent 
l’investissement qu’ils peuvent fournir dans une tâche. Ils ont effectivement tendance à 
entreprendre des projets qu’ils ne complèteront jamais (Barkley, 1997). Il leur est aussi plus 
difficile de faire un travail consciencieux, par exemple en relisant leurs compositions et en 
corrigeant leurs erreurs. Les résultats d’études empiriques convergent d’ailleurs dans le même 
sens et suggèrent que les enfants hyperactifs et inattentifs sont souvent moins persévérants et 
plus nombreux à abandonner, à se décourager et à préférer les tâches plus faciles (Booth et al., 
2001; Carlson et al., 2002; Hoza, Pelham, Waschbusch, Kipp, & Owens, 2001). 
L’engagement affectif des élèves serait lui aussi diminué par les symptômes 
d’hyperactivité et d’inattention. Comme les symptômes de ces élèves limitent leur 
investissement et leur assiduité dans les tâches scolaires, une appréciation plus faible de ces 
tâches est attendue. Barkley (1997) mentionne en effet que l’hyperactivité et l’inattention 
entraînent une capacité moindre à réguler leur motivation vers l’atteinte d’un but. Cette faible 
régulation augmente la dépendance des enfants hyperactifs et inattentifs envers les sources de 
motivation externes, comme les encouragements et les récompenses (Carlson, & Tamm, 
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2000). Ils ont besoin de plus de récompenses que les autres enfants pour être motivés à réaliser 
une tâche (Wilkison, Kircher, McMahon, & Sloane, 1995). Ceci se traduit par un plus faible 
intérêt pour les matières scolaires (Demaray, & Jenkins, 2011), par une appréciation moindre 
des apprentissages qui y sont réalisés (Carlson et al., 2002) et, par le fait même, un plus faible 
engagement affectif. Or, les enfants qui aiment l’école et qui s’y sentent à leur place sont plus 
susceptibles de participer activement, de faire des efforts et de s’investir en classe (Ladd, 
Buhs, & Seid, 2000). 
Influence de la prosocialité envers les pairs 
 L’adoption de comportements prosociaux envers les pairs joue un rôle important dans 
la bonne adaptation scolaire des élèves. Les enfants qui sont acceptés par leurs pairs (Wentzel, 
& Caldwell, 1997), qui entretiennent des relations d’amitié positives (Berndt, & Keefe, 1995) 
et mutuelles (Wentzel et al., 2004), qui ne sont pas victimisés (Woods, & Wolke, 2004) et qui 
reçoivent du soutien (Wentzel, 1998) performent généralement mieux et ont une meilleure 
motivation scolaire.  
Les relations qu’entretiennent les enfants sont toutefois favorisées par leurs propres 
comportements. Entre autres, la prosocialité des enfants leur permet d’entretenir des relations 
sociales positives avec leurs pairs (Hay, 1994; Wentzel, & Caldwell, 1997) puisque la 
conduite prosociale a pour fonction le développement et le maintien de bonnes relations (Hay, 
1994; Wentzel, 2005). Les enfants qui démontrent de la sensibilité et de la gentillesse envers 
leurs pairs, qui partagent et qui offrent leur aide sont reconnus comme étant prosociaux 
(Wentzel, 2003b). Bien qu’une action qui bénéficie aux autres promeuve de bonnes relations 
sociales, les comportements prosociaux ne sont pas obligatoirement altruistes. Ils peuvent 
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entraîner des gains pour l’individu lui-même, qu’ils soient relationnels (e.g., recevoir de 
l’attention de la part d’une personne), personnels (e.g., une augmentation de l’estime de soi) 
ou matériels (e.g., recevoir un objet) (Hay, 1994; Wentzel, 2005).  
Auprès de leurs pairs, les enfants prosociaux occupent un bon statut et ont plus d’amis 
(Gest, Graham-Bermann, & Hartup, 2001; Wentzel, 2003b). Bien qu’il arrive que certains 
enfants prosociaux n’entretiennent pas de bonnes relations avec leurs pairs, et, à l’inverse, que 
certains enfants peu prosociaux entretiennent de bonnes relations avec leurs pairs, il s’agit de 
situations plus rares. Les enfants prosociaux ont en effet tendance à synchroniser leur 
comportement à celui de leurs camarades, ce qui facilite l’entretien de bonnes relations. 
Lorsqu’ils s’intègrent aux jeux, ils s’efforcent généralement d’éviter d’avoir des 
comportements dérangeants comme de gigoter ou de faire des bruits de bouche (Ronk, Hund, 
& Landau, 2011). Afin d’entretenir de bonnes relations avec leurs pairs, les enfants prosociaux 
adoptent le plus souvent des comportements qui correspondent à ce qui est attendu 
socialement (Wentzel, 2003a). Comparées aux garçons, les filles adoptent davantage de 
comportements prosociaux (Wentzel, & Caldwell, 1997). Les relations des enfants sont 
généralement réciproques, c'est-à-dire qu’ils sont plus susceptibles de s’associer à des enfants 
avec qui ils partagent des caractéristiques sociales, comme la prosocialité (Wentzel, 1994; 
Wentzel, & Caldwell, 1997). La prosocialité est dès lors estimée jouer un rôle compensatoire, 
favorisant un meilleur engagement scolaire chez les enfants. 
Peu d’études se sont intéressées directement à l’impact des habiletés sociales sur 
l’engagement comportemental des élèves. Ceux qui ont considéré les relations positives avec 
les pairs rapportent toutefois des résultats intéressants. Les enfants qui entretiennent des 
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amitiés de qualité et qui reçoivent du soutien social de leurs pairs sont plus engagés à l’école 
(Perdue et al., 2009). Ces enfants ont en effet une meilleure participation en classe (Buhs, & 
Ladd, 2001; Buhs, Ladd, & Herald, 2006). De plus, les enfants prosociaux sont également 
moins portés à déranger en classe par des gestes et des bruits (Ronk et al., 2011). En plus de 
susciter le rejet des pairs, les enfants qui adoptent des comportements dérangeants voient leur 
attention détournée de l’enseignement et des tâches à réaliser. Non seulement les bonnes 
habiletés sociales des enfants entraînent un meilleur engagement, mais, selon Perdue et al. 
(2009), les habiletés sociales seraient presque aussi importantes que la réussite scolaire des 
enfants pour prédire l’engagement.  
Par ailleurs, l’entretien de relations avec les pairs, favorisé par les bonnes habiletés 
sociales, est une source importante de soutien pour les enfants (Wentzel, Battle, Russell, & 
Looney, 2010). Ce soutien favorise lui aussi un meilleur engagement scolaire en terme 
d’intérêt et d’appréciation (Ladd, Kochenderfer, & Coleman, 1996; Wentzel et al., 2010). En 
effet, le sentiment d’appartenance à un groupe joue un rôle clé dans l’appréciation d’un milieu 
de vie (Baumeister, & Leary, 1995). Les enfants prosociaux se sentant plus intégrés au groupe 
de pairs comparativement aux enfants qui vivent des conflits avec leurs pairs ou qui sont 
rejetés (Wentzel, 1993), ils sont ainsi moins désireux d’éviter l’école, l’apprécient davantage 
(Buhs, & Ladd, 2001; Ladd et al., 1996) et démontrent un meilleur intérêt pour les matières 
scolaires (Wentzel, 1993).  
Enfin, dans un contexte de classe, les élèves ont aussi tendance à interagir entre eux de 
manière à clarifier l’information reçue de l’enseignant, à s’entraider afin de réaliser les travaux 
et exercices selon les forces de chacun ainsi qu’à comparer leurs différentes performances 
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scolaires (Sieber, 1979). Puisque les enfants prosociaux sont généralement plus acceptés de 
leurs pairs et entretiennent avec eux de meilleures relations (Wentzel et al., 2004), ce genre 
d’interaction impliquant la coopération se produit souvent entre enfants prosociaux (Hay, 
1994; Wentzel, 2005). Tel que Bandura (1962) l’a défini dans la théorie de l’apprentissage 
social, les enfants entre eux se prennent comme modèle et imitent les goûts et les actions des 
autres élèves. Ainsi, en se tenant avec des pairs qui adoptent les comportements d’entraide et 
de collaboration décrits par Sieber (1979), les enfants sont plus susceptibles de vouloir 
s’investir dans les tâches scolaires et de désirer apprendre à l’école, d’où un meilleur 
engagement cognitif. C’est d’ailleurs ce qu’affirme Wentzel (1991) dans sa revue de littérature 
portant sur la compétence sociale à l’école. De la même manière, Berndt et Keefe (1995) 
soutiennent que les enfants s’investissent davantage dans les matières scolaires si les pairs 
qu’ils fréquentent s’impliquent également.  
Influence des relations positives avec les enseignants 
Les enfants prosociaux entretiennent également de meilleures relations avec leurs 
enseignants. En effet, les comportements adéquats de ces enfants ainsi que les manifestations 
d’intérêt pour l’école facilitent le développement d’une relation chaleureuse avec l’enseignant 
(Berry, & O'Connor, 2010; Birch, & Ladd, 1998; Skinner, & Belmont, 1993). De même, une 
bonne relation entre professeur et élève a un impact positif sur l’adaptation scolaire de l’élève 
(Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995). 
Selon la typologie de Pianta et Steinberg (1992), certaines des relations positives entre 
enseignants et élèves peuvent être qualifiées de chaleureuses. Il s’agit de relations où 
l’enseignant démontre de l’affection et une ouverture à la communication mutuelle avec un 
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élève. Un enfant entretenant une relation chaleureuse avec son enseignant a donc tendance à 
s’adresser à lui pour obtenir du réconfort, à lui parler de lui-même ou de ses sentiments. Il 
tente aussi de plaire à son enseignant et le prend comme modèle (Pianta, 1999). Cette relation 
est donc une source de soutien pour l’élève (Birch, & Ladd, 1997; Gest, Welsh, & 
Domitrovich, 2005; Muller, 2001). Selon la théorie de l’apprentissage social de Bandura 
(1962), les enfants sont susceptibles de s’identifier à une personne qu’ils apprécient. Cette 
identification est facilitée dans le cas des élèves qui ont de bonnes relations avec leurs 
enseignants (Pianta, 1999). En s’identifiant à un modèle, les enfants sont plus à même de 
reproduire les comportements observés, de développer des intérêts similaires et de s’investir 
dans des tâches valorisées par la personne modèle. En classe, les enfants s’identifiant à leurs 
enseignants auraient donc davantage tendance à adopter les comportements orientés vers les 
tâches académiques, à les apprécier et à fournir un effort pour les réaliser. 
Dans ce sens, la méta-analyse de Roorda, Koomen, Spilt et Oort (2011) a révélé que les 
enfants qui entretiennent ce genre de relations positives avec leurs enseignants ont un meilleur 
engagement scolaire que ceux pour qui ces relations sont de moins bonne qualité. Il semble 
que les enseignants qui démontrent de l’appréciation et qui soutiennent leurs élèves suscitent 
un meilleur engagement comportemental et affectif (Furrer, & Skinner, 2003; Skinner, & 
Belmont, 1993). Effectivement, leurs élèves ont davantage tendance à développer les 
comportements attendus en classe, comme écouter, suivre les instructions, accepter et réaliser 
les tâches demandées (Birch, & Ladd, 1997). Ces enfants, particulièrement les filles, adoptent 
aussi de meilleures habitudes de travail en classe, comme écouter, participer (Hamre, & 
Pianta, 2001) et prêter attention (Wentzel, 1998). Ils se montrent plus autonomes dans leurs 
tâches scolaires, recherchent davantage de défi dans leurs apprentissages et aiment plus l’école 
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que les enfants qui ont des relations conflictuelles avec leur enseignant (Birch, & Ladd, 1997). 
Ils fournissent également un plus grand effort et sont plus persévérants dans la réalisation des 
tâches demandées (Wentzel, 1998) lorsque les enseignants formulent des attentes claires, 
renforcent leurs élèves et leur offrent de l’aide si nécessaire (Skinner, & Belmont, 1993). Par 
ailleurs, les enseignants qui optent pour une approche positive et soutenante suscitent l’intérêt 
(Wentzel, 1998) et l’appréciation des matières scolaires chez leurs élèves (Gest et al., 2005; 
Hallinan, 2008). De même, les élèves dont les enseignants font preuve de proximité, verbale 
ou physique, se disent plus désireux d’apprendre (Christensen, & Menzel, 1998), ce qui 
témoigne d’un meilleur engagement cognitif. 
Les relations sociales, modérateurs du lien entre hyperactivité-inattention et engagement 
scolaire 
Prosocialité envers les pairs. Les relations sociales des enfants inattentifs et 
hyperactifs avec leurs pairs sont fréquemment complexifiées par leurs symptômes (Murray-
Close, Hoza, Hinshaw, Arnold, Swanson, Jensen et al., 2010; Ronk et al., 2011). Ainsi, 
plusieurs programmes de développement des habiletés sociales sont mis en place auprès de ces 
enfants sous prétexte qu’un fonctionnement social adéquat permet une meilleure adaptation 
ultérieure (de Boo, & Prins, 2007). Parmi ces programmes, ceux qui sont jugés efficaces 
permettent de diminuer les comportements dérangeants et l’agressivité à l’école, de 
développer de meilleures stratégies de résolution de conflits, d’entretenir de meilleures 
interactions sociales et d’améliorer la coopération et l’empathie, ainsi que de développer de 
meilleures capacités motrices à réaliser certaines tâches (Antshel, & Remer, 2003; Gol, & 
Jarus, 2005; Pfiffner, & McBrunett, 1997; Webster-Stratton, Reid, & Hammond, 2001). En 
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somme, ils misent sur le développement d’habiletés prosociales qui facilitent le 
fonctionnement des enfants en classe. Effectivement, les enfants prosociaux ont généralement 
plus de facilité à réguler leur comportement en classe (Eisenberg, Guthrie, Murphy, Shepard, 
Cumberland, & Carlo, 1999), de même qu’à manifester un intérêt pour les matières scolaires 
(Wentzel, 1998) et à faire des efforts pour apprendre. Les habiletés développées dans le cadre 
de ce type de programmes font donc partie d’un ensemble de facteurs qui peuvent favoriser 
l’adaptation et l’engagement actif envers les apprentissages des élèves en général, et des 
élèves à risque en particulier. Selon cette logique, les enfants hyperactifs et inattentifs qui 
possèdent de bonnes habiletés prosociales devraient être en partie protégés d’une diminution 
de leur engagement scolaire, et ce, même sans le soutien de programmes en particulier. 
Or, peu d’études ont considéré la prosocialité envers les pairs comme modérateur de la 
relation entre les caractéristiques personnelles des élèves hyperactifs et inattentifs et leur 
engagement scolaire. De plus, celle qui l’a fait n’a pas obtenu de résultats concluants 
(Goldschmidt, 2008). Cette étude montre que les habiletés sociales jouent un rôle médiateur, 
plutôt que modérateur, entre les comportements extériorisés en classe et l’engagement 
scolaire. Bien que cela demeure plausible dans la mesure où la prosocialité favorise 
l’adaptation des enfants de façon générale, la prémisse de tout programme d’entrainement aux 
habiletés sociales est notamment que le développement de ces habiletés agisse comme facteur 
de protection pour les élèves à risque. Ainsi, spécialement pour les enfants présentant des 
risques d’inadaptation scolaire, comme c’est le cas des élèves hyperactifs et inattentifs, la mise 
en place de facteurs favorisant une meilleure adaptation est estimée diminuer les risques 
potentiels. C’est tout le moins ce qui a été démontré chez les enfants agressifs. Lorsque l’on 
considère l’influence des relations positives avec les pairs comme facteur de protection chez 
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ces enfants, il semble non seulement que la participation en classe et l’appréciation de l’école 
soient meilleures chez ceux qui sont acceptés socialement et qui ont des amitiés mutuelles, 
mais aussi que leur inattention et leurs mauvaises conduites diminuent (Ladd, & Burgess, 
2001). Les enfants agressifs présentent pour plusieurs des comportements d’inattention et 
d’hyperactivité (American Psychiatric Association, 2000), il est donc possible de s’attendre à 
ce que la prosocialité chez les enfants hyperactifs et inattentifs puisse également les protéger 
d’un éventuel désengagement comportemental, affectif et cognitif qui les caractérise 
généralement.  
Relations avec les enseignants. De bonnes relations avec les enseignants sont aussi 
susceptibles de protéger d’une baisse de l’engagement scolaire, notamment par l’entremise du 
soutien que de telles relations pourvoient (Birch, & Ladd, 1997; Gest et al., 2005). Certaines 
facettes des programmes piliers en matière d’engagement scolaire misent sur le 
développement d’une relation significative avec un adulte afin de minimiser le désengagement 
des élèves à risque (Christenson et al., 2008; Mayer et al., 1993). Ces programmes se basent 
sur la prémisse que les enfants présentant un risque d’inadaptation en classe bénéficient 
particulièrement des bonnes relations avec leurs enseignants (Muller, 2001). Les enseignants 
qui suscitent ce genre de relations encouragent leurs élèves, leur démontrent de l’intérêt et se 
soucient d’eux. Cette forme de soutien contribue davantage aux progrès scolaires chez les 
élèves à risque que chez leurs pairs non à risque (Muller, 2001). Dans ce sens, l’établissement 
d’une relation chaleureuse avec un enseignant devient un facteur de protection favorisant 
l’engagement et l’épanouissement des élèves dans le contexte de classe ; ils ont une meilleure 
participation en classe, respectent davantage les règles et les consignes de l’enseignant, 
acceptent mieux les responsabilités, aiment davantage l’école et se sentent mieux en classe 
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(Ladd, & Burgess, 2001). Au plan de l’engagement cognitif, le soutien reçu de l’enseignant, 
notamment sous forme de renforcement, permet également aux enfants hyperactifs et 
inattentifs de mieux performer (Carlson, & Tamm, 2000). Ces enfants ont effectivement 
besoin de plus de soutien pour persévérer et accomplir les tâches dans lesquelles ils s’engagent 
(Booth et al., 2001) et l’établissement d’une base affective avec l’enseignant favorise un tel 
soutien (Birch, & Ladd, 1997). 
Malgré l’existence de nombreux programmes d’intervention misant sur l’établissement 
de relations significatives avec l’enseignant, rares sont les études qui ont évalué le rôle 
protecteur que peut avoir cette relation sur les dimensions comportementale, affective et 
cognitive de l’engagement des élèves du primaire. Bien que la littérature soit peu étendue à ce 
sujet, quelques chercheurs soutiennent qu’en contexte de risque, les bonnes relations entre 
élèves et enseignants jouent un rôle compensatoire, c'est-à-dire qu’elles seraient mieux 
définies par un effet direct sur l’engagement scolaire (Brewster, & Bowen, 2004; Woolley, & 
Bowen, 2007). Malgré tout, puisque les enfants hyperactifs et inattentifs ont besoin de plus de 
renforcements et d’attention que les autres enfants (Booth et al., 2001; Carlson, & Tamm, 
2000; Wilkison et al., 1995), il est plausible que le soutien procuré dans les relations 
chaleureuses avec l’enseignant (Birch, & Ladd, 1997; Gest et al., 2005) leur permette 
d’obtenir les renforcements et l’attention nécessaires à un bon engagement comportemental, 
affectif et cognitif. 
Les variables de contrôle intégrées seront l’engagement scolaire initial, le sexe, l’âge et 
le rendement scolaire des élèves, ainsi que le soutien scolaire qu’ils reçoivent de leurs parents. 
Le rendement scolaire a été choisi comme variable de contrôle parce qu’il est connu que les 
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enfants plus engagés à l’école ont généralement un meilleur rendement scolaire (Archambault 
et al., 2009). Il en va de même pour le soutien scolaire offert par les parents, c’est-à-dire que 
les élèves qui reçoivent le soutien de leurs parents présentent habituellement un meilleur 
engagement à l’école (Wentzel, 1998). 
Objectif, question de recherche et hypothèses 
La présente étude vise à étendre la littérature existante en explorant l’interface entre 
l’hyperactivité-inattention, les relations sociales des élèves à l’école et leur engagement 
scolaire. Elle cherche à déterminer, au moyen d’un devis associatif longitudinal, si la 
prosocialité des élèves envers leurs pairs et les relations sociales positives qu’ils entretiennent 
avec leurs enseignants modèrent le lien prédictif entre l’hyperactivité-inattention et 
l’engagement comportemental, cognitif et affectif des élèves en français. Le modèle théorique 
est présenté à la Figure 1 (page 18). Le français est la matière sélectionnée pour évaluer 
l’engagement parce qu’il s’agit d’une matière de base, déterminante de l’apprentissage dans 
les autres matières scolaires (Wilson, & Trainin, 2007).  
Premièrement, nous estimons que les enfants présentant de plus hauts niveaux 
d’hyperactivité-inattention auront un engagement comportemental, affectif et cognitif plus 
faible en français. Ceci implique que ces enfants font moins d’efforts en classe, prêtent peu 
attention à l’enseignement, aiment moins les matières scolaires et y sont peu intéressés, 
s’investissent moins dans les tâches scolaires en révisant et en corrigeant leurs travaux. 
Deuxièmement, nous pensons que, d’une part, la prosocialité des enfants hyperactifs et 
inattentifs envers leurs pairs et, d’autre part, les relations chaleureuses qu’ils entretiennent 
avec leur enseignant agiront à titre de facteurs de protection de l’engagement comportemental, 
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affectif et cognitif, minimisant ainsi les diminutions d’engagement scolaire que nous devrions 
observer chez ces enfants. Troisièmement, nous croyons que la prosocialité envers les pairs et 
les relations chaleureuses avec l’enseignant agiront à titre de facteur compensatoire, c’est-à-
dire que les enfants prosociaux ou qui entretiennent des relations chaleureuses avec leur 
enseignant, étant hyperactifs et inattentifs ou ne l’étant pas, auront un meilleur engagement 
scolaire que les enfants peu prosociaux ou ayant des relations conflictuelles avec leur 
enseignant.  
!
 
 
 
 
Figure 0. Modèle théorique. 
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Méthodologie 
Échantillon et procédure 
 L’échantillon a été recruté dans sept écoles primaires d’une commission scolaire en 
Montérégie. Les écoles de la commission scolaire sélectionnée présentaient un taux de 
décrochage plus élevé que la moyenne québécoise, d’où la motivation à prendre part à ce 
projet de recherche. Pour l’année scolaire 2005-2006, le taux de décrochage de cette 
commission scolaire était de 43,7 % comparativement à 24,5 % pour l’ensemble du Québec 
(MELS, 2006). Il s’agit d’un échantillon de convenance puisque les écoles sélectionnées sont 
celles qui ont démontré un intérêt à participer au projet de recherche. L’échantillon est 
composé de 513 élèves, dont 50,5% sont des filles et 49,5% des garçons. Les élèves sont 
répartis entre la quatrième (36,3%), la cinquième (31,2%) et la sixième année (31,0%), ainsi 
que dans des classes d’adaptation scolaire (1,6%). Ils ont entre 9 et 13 ans et leur moyenne 
d’âge est de 10,35 ans (É.T. = 1,02). Trente enseignants ont également participé à l’étude. 
Parmi ceux-ci, 76,7% sont des femmes et 53,3% ont au moins 11 ans d’expérience en 
enseignement. 
En début d’année, les formulaires de consentement ont été distribués à tous les parents 
des élèves par l’entremise des enseignants. Les élèves retenus sont ceux pour lesquels il y a eu 
consentement actif, c'est-à-dire que les formulaires ont été remplis positivement et retournés. 
Le taux de participation est de plus de 90 %. Les enseignants ont également eu à remplir un 
formulaire de consentement. 
Les collectes de données ont eu lieu à deux reprises au cours d’une même année 
scolaire, aux mois de novembre et d’avril, et ce, sur une période de trois ans. Pour la présente 
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étude, nous nous référons aux données recueillies en avril 2010 (T-1), novembre 2010 (T1) et 
avril 2011 (T2). L’information a d’abord été recueillie auprès des élèves qui devaient remplir 
un questionnaire informatisé composé de plusieurs échelles portant sur leur expérience 
scolaire et sociale depuis le début de l’année scolaire. Les périodes de passation, d’une durée 
de 1 h 15, étaient supervisées par deux assistants de recherche formés. Au besoin, un des 
assistants pouvait lire les questions à voix haute pour faciliter la tâche des élèves, tandis que le 
second demeurait disponible pour répondre aux questions individuelles. Puisque les 
enseignants étaient le plus souvent absents durant la passation, le groupe était pris en charge 
par les assistants. Les enseignants pouvaient alors remplir un questionnaire portant sur leur 
expérience de travail, ainsi que sur l’apprentissage et le comportement de leurs élèves. 
Instruments de mesure 
 Engagement scolaire. Les niveaux d’engagement comportemental, affectif et cognitif 
sont évalués au T2 pour une matière scolaire, le français. L’instrument utilisé est l’Échelle des 
dimensions de l’engagement scolaire (ÉDES), comprenant trois items auto-rapportés pour 
chaque dimension (Archambault, & Vandenbossche-Makombo, 2013). Les échelles pour 
l’engagement affectif (e.g., « J’aime lire et écrire. »), comportemental (e.g. « J’écoute 
attentivement les explications de mon enseignant(e) durant les activités de français/lecture. ») 
et cognitif (e.g. « Quand je finis une dictée, je vérifie pour m'assurer qu'il n'y a pas 
d'erreurs. ») comprennent chacune trois items. Les dimensions sont mesurées à l’aide 
d’échelles de Likert en cinq points d’ancrage (presque jamais (1), rarement (2), parfois (3), 
souvent (4), presque toujours (5)). L’étude d’Archambault et Vandenbossche-Makombo 
(2013) rapporte de bonnes propriétés psychométriques pour l’ÉDES. Chaque échelle a, d’une 
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part, une bonne validité de construit, et d’autre part une bonne validité prédictive puisqu’elles 
permettent de prédire le rendement scolaire ultérieur. Les alphas de Cronbach au T2 en 
français pour notre étude se situent à 0,81 pour l’engagement comportemental, à 0,77 pour 
l’engagement affectif et à 0,79 pour l’engagement cognitif. 
Hyperactivité-inattention. Le niveau d’hyperactivité-inattention est mesuré au T1 à 
l’aide de l’échelle d’hyperactivité et d’inattention du Strengths and Difficulties Questionnaire 
(SDQ) adaptée en français (Goodman, 2005). Cette échelle comprend cinq items (e.g., « Dans 
le dernier mois, cet enfant ne tenait pas en place ou se tortillait constamment. »). Le 
questionnaire est rempli par les enseignants qui doivent, pour chacun de leurs élèves, 
compléter une échelle de Likert en trois points (pas vrai (1), un peu vrai (2), très vrai (3)). La 
consistance interne de l’instrument, mesurée par l’alpha de Cronbach, est de 0,81 au T1 du 
projet. Dans leur étude, Capron, Thérond et Duyme (2007) ont recueilli des données avec la 
version française du SDQ auprès d’un échantillon d’enseignants de la France. Ils ont rapporté 
une consistance interne de 0,87 et une fidélité test-retest de 0,89 mesurée par une corrélation 
de Spearman à un intervalle de six semaines. La validité de construit, mesurée par la 
corrélation entre les items de l’échelle est de 0,68. Une seconde étude, celle de Goodman 
(2001), a obtenu une consistance interne de 0,88 et une fidélité test-retest de 0,82 à un 
intervalle de quatre à six mois. L’accord inter-juges entre enseignants et parents est de 0,48. 
La consistance interne de l’échelle d’hyperactivité-inattention est estimée à 0,61. Les données 
de cette étude ont été obtenues auprès d’un échantillon d’enseignants de l’Angleterre avec la 
version originale anglaise du questionnaire.  
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Prosocialité envers les pairs. La prosocialité a été évaluée au T1 par l’enseignant 
selon l’adaptation en français de l’échelle de prosocialité du SDQ (Goodman, 2005). Cette 
échelle regroupe cinq items (e.g., « Dans le dernier mois, cet enfant a été sensible aux 
autres. »). Ces items sont cotés par une échelle de Likert comprenant trois points (pas vrai (1), 
un peu vrai (2), très vrai (3)). L’alpha de Cronbach pour le projet est de 0,81 au T1. Selon 
l’étude de Capron et al. (2007), la consistance interne de cette échelle est de 0,83 et la fidélité 
test-retest de 0,63. Les données recueillies par Goodman (2001) présentent une consistance 
interne de 0,84 et une fidélité test-retest de 0,74. L’accord inter-juges entre enseignants et 
parents est de 0,25. 
Relation chaleureuse avec l’enseignant. La relation chaleureuse avec l’enseignant est 
mesurée à l’aide d’une adaptation française du Student-Teacher Relationship Scale (STRS) 
(Pianta, 1999). Elle est évaluée par l’élève au T1 selon une échelle en quatre items (e.g., « Je 
me sens proche de mon enseignant(e) et je lui fais confiance. »). Les items sont cotés selon 
une échelle de Likert en cinq points (pas du tout (1), pas vraiment (2), neutre/pas sûr (3), un 
peu (4), beaucoup (5)). L’alpha de Cronbach pour les données au T1 du projet est de 0,83. 
Pianta (1999) estime que l’échelle de relation chaleureuse du STRS a une bonne fidélité. La 
consistance interne, mesurée avec un alpha de Cronbach, est de 0,92. La fidélité test-retest est 
de 0,88. Pour ce qui est de la validité, l’instrument a de bonnes validités prédictives et 
discriminantes. La structure factorielle pour l’échelle de relation chaleureuse a une valeur 
propre (eigenvalue) de 3,73.  
Variables de contrôle.  
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Engagement scolaire initial. Afin de tenir compte de la légère diminution 
d’engagement scolaire au cours d’une même année, le niveau initial d’engagement 
comportemental, cognitif et affectif auto-rapporté est mesuré au T-1, c'est-à-dire à la fin de 
l’année scolaire précédente. Cette mesure est obtenue à l’aide de l’ÉDES (Archambault, & 
Vandenbossche-Makombo, 2013) dont les propriétés psychométriques sont discutées plus 
haut. Les alphas de Cronbach au T-1 sont de 0,71 pour l’engagement comportemental, de 0,71 
pour l’engagement cognitif et de 0,79 pour l’engagement affectif. 
Sexe et âge. Le sexe (garçon (1), fille = (2)) et l’âge des élèves (9ans (2), 10 ans (3), 11 
ans (4), 12 ans (5), 13 ans et plus (6)) sont auto-rapportés au T1. 
Rendement scolaire. Le rendement scolaire est rapporté par les enseignants au T1 afin 
que la mesure de rendement scolaire soit réalisée par l’enseignant qui accompagnera l’élève au 
cours de l’année scolaire. L’enseignant doit qualifier le rendement de chaque élève en français 
en le comparant à la moyenne de sa classe (« Depuis le début de l'année scolaire, comment 
évaluez-vous le rendement moyen de cet élève en français par rapport aux autres élèves de sa 
classe ? ») selon une échelle de Likert en cinq points (nettement sous- (1), sous- (2), dans- (3), 
au-dessus de- (4), nettement au-dessus de- (5) la moyenne). 
Soutien scolaire des parents. Le soutien scolaire que les élèves reçoivent de leurs 
parents est mesuré au T1 avec le questionnaire de la Stratégie d’intervention Agir Autrement 
(SIAA) (Janosz, Pascal, Abrami, Cartier, Chouinard, Fallu, & Desbiens, 2010) et adapté du 
High School and Family Partnerships (Epstein, Connors, & Salinas, 1993). Les élèves ont à 
remplir une échelle de quatre items (e.g., « Depuis septembre, mes parents me félicitent pour 
mes réussites scolaires. ») cotés avec une échelle de Likert en quatre points (jamais (0), 
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quelques fois (1), souvent (2), très souvent (3)). L’alpha de Cronbach au T1 pour cette échelle 
est de 0,76. 
Traitement des valeurs manquantes 
 Afin de traiter les valeurs manquantes, nous avons procédé par imputation multiple à 
partir du logiciel NORM (Schafer, 1997). NORM impute les valeurs manquantes en utilisant 
une méthode itérative basée sur l’algorithme espérance-maximisation qui utilise les données 
valides disponibles dans la banque (pour plus de détails, voir Schafer (1997). Les données 
étaient complètes pour le T1, considéré comme le temps de départ, pour chacune des variables 
d’intérêt, c'est-à-dire l’hyperactivité-inattention, la prosocialité et la relation chaleureuse. Pour 
les variables évaluées par l’élève, des données ont été imputées pour 99 élèves au T-1 et pour 
36 élèves au T2. Pour les variables évaluées par l’enseignant,  des données ont été imputées 
pour 21 élèves.  
Stratégie analytique 
Nous avons analysé la matrice des corrélations entre les variables. Nous avons ensuite 
fait trois régressions linéaires multiples hiérarchiques afin de déterminer les possibles effets 
modérateurs de la prosocialité envers les pairs et des relations chaleureuses avec les 
enseignants sur le lien entre l’hyperactivité-inattention et l’engagement comportemental, 
l’engagement affectif et l’engagement cognitif. Nous avons également été à même d’identifier, 
si tel était le cas, un lien direct de chacun des modérateurs avec les variables dépendantes. Les 
régressions ont été réalisées en contrôlant pour l’engagement initial, le sexe, le niveau scolaire, 
le rendement scolaire des enfants et le soutien scolaire reçu des parents. Afin de vérifier le 
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possible effet modérateur de la prosocialité envers les pairs et des relations chaleureuses avec 
les enseignants, les interactions avec l’hyperactivité-inattention ont été décomposées selon la 
méthode d’Aiken et West (1991). Cette méthode consiste à créer des niveaux de prosocialité 
faible et élevé en refaisant les régressions avec la variable de prosocialité calculée pour un 
écart-type au-dessus de la moyenne et un écart-type sous la moyenne. Les droites de 
prosocialité faible et élevée sont ensuite tracées dans un même graphique selon le niveau 
d’engagement scolaire par rapport au niveau d’hyperactivité-inattention. 
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Résultats 
Analyse corrélationnelle 
 De manière générale, la matrice de corrélations, présentée au Tableau I (page 29), 
révèle que les variables du modèle sont corrélées dans la direction attendue. Les niveaux 
initiaux d’engagement scolaire (T-1) sont tous liés positivement au niveau d’engagement au 
T2 avec des corrélations de moyennes à fortes (Cohen, 1988), se situant entre r = 0,33 et r = 
0,59, p < 0,001. Le sexe est corrélé avec chacune des trois dimensions de l’engagement aux 
deux temps de mesure, ce qui signifie que les filles ont des niveaux d’engagement 
comportemental, affectif et cognitif plus élevés que ceux des garçons. De même, les 
corrélations avec le sexe indiquent que les filles sont plus prosociales envers leurs pairs selon 
l’évaluation qu’en font les professeurs et qu’elles entretiennent des relations plus chaleureuses 
avec leurs enseignants. Les garçons auraient cependant de plus hauts niveaux d’hyperactivité-
inattention.  
Tel qu’estimé, la matrice des corrélations indique également un lien négatif entre 
l’hyperactivité-inattention au T1 et l’engagement comportemental, affectif et cognitif au T2. Il 
s’agit de corrélations de petites à moyennes selon les critères de Cohen (1988). 
L’hyperactivité-inattention est également corrélée négativement avec la prosocialité (r = -0,40, 
p < 0,001) et avec la relation chaleureuse (r = -0,11, p < 0,005). Des corrélations positives se 
situant entre 0,22 et 0,27, p< 0,001, sont aussi observées entre la prosocialité et l’engagement 
comportemental, affectif et cognitif (T2). Enfin, contrairement à ce qui était attendu, il n’y a 
pas de corrélation significative entre la relation chaleureuse et l’engagement comportemental 
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et cognitif (T2). La relation chaleureuse est toutefois faiblement liée à l’engagement affectif 
(T2).  
Modèle de l’engagement comportemental 
 Le premier modèle de régression linéaire multiple testé vise à déterminer les variables 
pouvant prédire l’engagement comportemental, tel qu’indiqué dans le Tableau II (page 30). 
Les variables de contrôle, comprises dans le premier bloc, prédisent 32 % de la variance du 
modèle. Néanmoins, ces variables n’ont pas la même contribution. L’engagement initial, le 
sexe et le soutien scolaire des parents prédisent significativement une augmentation de 
l’engagement comportemental. Ceci signifie que les enfants qui ont un bon engagement 
comportemental l’année précédente, les filles et les enfants qui reçoivent le soutien scolaire de 
leurs parents ont un meilleur engagement scolaire subséquent. L’âge et le rendement scolaire 
en français n’ont toutefois pas d’apport significatif sur cette dimension.   
 L’ajout de la variable d’hyperactivité-inattention au deuxième bloc augmente de 2 % le 
pouvoir prédictif du modèle. Cependant, le sexe n’est plus significatif et ne permet donc plus 
de prédire l’engagement comportemental dans ce modèle. Les résultats de ce bloc indiquent 
qu’en tenant compte des variables de contrôle, les élèves qui ont un plus haut niveau 
d’hyperactivité-inattention au début de l’année scolaire (T1) ont un plus faible niveau 
d’engagement comportemental à la fin de l’année (T2), confirmant ainsi une des hypothèses 
posées. 
Tableau I. Statistiques descriptives et corrélations de Pearson entre les variables du modèle.!
Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
1. Eng. comp. (T-1)              
2. Eng. affectif (T-1) ,53***             
3. Eng. cognitif (T-1) ,58*** ,49***            
4. Sexe ,16*** ,26*** ,12***           
5. Âge (T1) -,08*** -,09*** -,06*** -,02***          
6. Rend. scolaire (T1) ,16*** ,19*** ,14*** ,14*** -,16***         
7. Soutien scolaire (T1) ,30*** ,18*** ,21*** ,01*** -,06*** ,21***        
8. Hyp.-inatt. (T1) -,25*** -,19*** -,23*** -,30*** ,05*** -,41*** -,22***       
9. Prosocialité (T1) ,21*** ,23*** ,21*** ,32*** -,04*** ,13*** ,10*** -,40***      
10. Rel. Chal. (T1) -,00*** ,02*** ,06*** ,23*** ,12*** ,06*** ,04*** -,11*** ,40***     
11. Eng. comp. (T2) ,54*** ,43*** ,35*** ,18*** -,03*** ,16*** ,31*** -,32*** ,27*** ,05***    
12. Eng. affectif (T2) ,34*** ,59*** ,33*** ,26*** -,07*** ,27*** ,26*** -,21*** ,22*** ,09*** ,52***   
13. Eng. cognitif (T2) ,46*** ,40*** ,44*** ,10*** -,03*** ,18*** ,21*** -,22*** ,23*** ,01*** ,65*** ,46***  
               
X 4,34*** 3,65*** 3,72***  10,35*** 3,10*** 3,22*** 1,32*** 2,73*** 3,89*** 4,20*** 3,49*** 0,72*** 
E.T. ,78*** 1,13*** 1,02***  1,02*** 1,05*** ,66*** ,42*** ,36*** ,79*** ,95*** 1,15*** 1,08*** 
Asymétrie -1,18*** -0,59*** -0,80*** -0,02*** 0,28*** -0,08*** -0,85*** 1,60*** -1,36*** -0,23*** -1,33*** -0,39*** -0,71*** 
Aplatissement 1,75*** -0,39*** 0,29*** -2,01*** -0,72*** -0,37*** 0,45*** 2,39*** 1,40*** -0,89*** 1,67*** -0,70*** -0,15*** 
Note. * p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001.  
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 Au troisième bloc, la prosocialité envers les pairs et la relation chaleureuse avec 
l’enseignant bonifient de 1 % la variance expliquée par le modèle. Lorsque ces deux variables 
sont intégrées au modèle, l’apport de l’hyperactivité-inattention dans la prédiction de 
l’engagement comportemental diminue comparativement au bloc précédent. Alors que la 
prosocialité contribue significativement à prédire l’engagement comportemental, la relation 
chaleureuse n’a pas d’apport significatif. En d’autres mots, les enfants qui sont plus 
prosociaux ont de plus hauts niveaux d’engagement comportemental. Il n’est cependant pas 
possible d’arriver à la même conclusion pour les enfants qui entretiennent une relation 
chaleureuse avec leur enseignant. 
 
Tableau II. Hyperactivité-inattention et engagement comportemental (T2) : effets directs et 
interactions avec la prosocialité et la relation chaleureuse. 
 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3  Bloc 4 
Prédicteurs β  β  β  β 
Eng. comportemental (T-1) ,48*****  ,46*****  ,44*****  ,45***** 
Âge (T1) ,03*****  ,02*****  ,03*****  ,02***** 
Sexe ,10*****  ,06*****  ,04*****  ,04***** 
Rend. scolaire (T1) ,03*****  -,02*****  -,02*****  -,02***** 
Soutien scolaire (T1) ,16*****  ,14*****  ,14*****  ,12***** 
Hyp.-inatt. (T1)   -,17*****  -,13*****  -,11***** 
Prosocialité (T1)     ,11*****  ,06***** 
Relation chaleureuse (T1)     -,02*****  -,02***** 
Hyp.-inatt. X Prosocialité       ,12***** 
Hyp.-inatt. X Rel. chaleureuse       ,08***** 
        
ΔR2 ,33*****  ,02*****  ,01*****  ,02***** 
Note. * p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001. 
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 Enfin, l’intégration au quatrième bloc des termes d’interaction augmente de 2 % la 
variance expliquée par le modèle. Puisque les deux termes d’interaction, hyperactivité-
inattention X prosocialité et hyperactivité-inattention X relation chaleureuse, sont significatifs, 
les effets modérateurs de la prosocialité et de la relation chaleureuse sur le lien entre 
hyperactivité-inattention et engagement comportemental peuvent être décomposés et 
interprétés. À ce bloc, la part de variance expliquée par le soutien scolaire des parents et 
l’hyperactivité-inattention diminue légèrement, tandis que l’apport de la prosocialité n’est plus 
significatif.  
 En ce qui a trait à la prosocialité envers les pairs, la décomposition des effets 
d’interaction selon la méthode d’Aiken et West (1991) permet de comparer les enfants ayant 
une prosocialité élevée et ceux ayant une prosocialité faible, respectivement un écart-type au-
dessus et sous la moyenne. Tel qu’observé dans la Figure 2 (page 32), pour les enfants 
prosociaux, l’engagement comportemental demeure élevé indépendamment du niveau des 
symptômes d’hyperactivité-inattention. Cependant, l’engagement comportemental des enfants 
peu prosociaux est nettement plus faible chez les enfants ayant un haut niveau d’hyperactivité-
inattention, comparativement à ceux ayant un faible niveau d’hyperactivité-inattention. Ceci 
signifie que la prosocialité agit à titre de facteur de protection d’une diminution de 
l’engagement comportemental chez les élèves ayant un haut niveau d’hyperactivité-
inattention, confirmant ainsi une des hypothèses. 
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Figure 1. Niveau d’engagement comportemental (T2) des élèves peu ou très 
prosociaux en fonction de leur niveau d’hyperactivité-inattention. 
 
 
 Des conclusions similaires peuvent être tirées pour ce qui est de la modération par la 
relation chaleureuse avec l’enseignant, représentée à la Figure 3 (page 33). Ainsi, les enfants 
ayant des relations chaleureuses avec leurs enseignants conservent un niveau élevé 
d’engagement comportemental indépendamment du niveau de leurs symptômes 
d’hyperactivité-inattention. Par contre, chez les enfants dont la relation avec l’enseignant est 
peu chaleureuse, l’engagement comportemental des élèves peu hyperactifs-inattentifs demeure 
assez élevé, tandis qu’il est nettement plus faible pour les enfants hyperactifs-inattentifs. Tout 
comme pour la prosocialité, on constate que les relations chaleureuses qu’entretiennent les 
élèves hyperactifs-inattentifs avec leur enseignant les protègent d’une diminution de leur 
engagement comportemental. 
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Figure 2. Niveau d’engagement comportemental (T2) des élèves ayant une 
relation peu ou très chaleureuse avec leur enseignant en fonction de leur 
niveau d’hyperactivité-inattention. 
 
 
Modèle de l’engagement affectif 
Le second modèle vise à identifier les variables prédictives de l’engagement affectif. 
Dans le premier bloc, les variables de contrôle permettent d’expliquer 40 % de la variance de 
l’engagement affectif. Parmi celles-ci, l’engagement affectif initial, le sexe, le rendement 
scolaire en français et le soutien scolaire des parents ont un apport significatif (voir Tableau 
III, page 35). Ainsi, d’une année à l’autre, les enfants ont tendance à conserver un niveau 
similaire d’engagement affectif. Les élèves ayant un bon rendement scolaire en français et 
recevant le soutien scolaire de leurs parents au début de l’année scolaire ont un meilleur 
engagement affectif à la fin de l’année scolaire. De plus, les filles présentent un meilleur 
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engagement affectif que les garçons à la fin de l’année. Seul l’âge ne permet pas de prédire 
significativement l’engagement affectif. 
L’ajout, au second bloc, de la variable d’hyperactivité-inattention ne fait pas varier 
significativement la part de variance expliquée par le modèle. L’hyperactivité-inattention ne 
permet donc pas de prédire l’engagement affectif au-delà des variables de contrôle, ce qui 
infirme une des hypothèses posées. De la même manière, l’intégration au troisième bloc des 
variables de prosocialité envers les pairs et de relation chaleureuse avec l’enseignant ne 
bonifie pas significativement le pouvoir prédictif du modèle. Les résultats montrent qu’au-delà 
des variables de contrôle et de l’hyperactivité-inattention, la prosocialité et la relation 
chaleureuse ne prédisent pas l’engagement affectif, infirmant ainsi une hypothèse. Néanmoins, 
lorsque ces deux variables sont intégrées au modèle, l’apport du sexe diminue par rapport au 
bloc précédent. 
Lorsque les termes d’interaction sont intégrés au quatrième bloc, l’apport des autres 
variables demeure sensiblement le même. La variance expliquée par le modèle augmente de 1 
% avec l’ajout de ces deux variables. La variable d’interaction hyperactivité-inattention X 
prosocialité n’étant pas significative, il n’est donc pas possible de conclure que la prosocialité 
envers les pairs modère le lien entre hyperactivité-inattention et engagement affectif, c’est-à-
dire que la prosocialité n’agit pas à titre de facteur de protection dans ce cas-ci. Cependant, 
puisque la variable hyperactivité-inattention X relation chaleureuse a un apport significatif, 
l’effet d’interaction sera interprété.  
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Tableau III. Hyperactivité-inattention et engagement affectif (T2) : effets directs et 
interactions avec la prosocialité et la relation chaleureuse. 
 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3  Bloc 4 
Prédicteurs β  β  β  β 
Eng. affectif (T-1) ,51*****  ,51*****  ,51*****  ,52***** 
Âge (T1) ,01*****  ,01*****  ,01*****  ,01***** 
Sexe ,11*****  ,11*****  ,09*****  ,09***** 
Rendement scolaire (T1) ,13*****  ,13*****  ,13*****  ,12***** 
Soutien scolaire (T1) ,14*****  ,14*****  ,14*****  ,13***** 
Hyp.-inatt. (T1)   -,00*****  ,01*****  -,02***** 
Prosocialité (T1)     ,03*****  ,03***** 
Rel. chaleureuse (T1)     ,04*****  ,03***** 
Hyp.-inatt. X Prosocialité       -,05***** 
Hyp.-inatt. X Rel. chaleureuse       ,09***** 
        
ΔR2 ,40*****  ,00*****  ,00*****  ,01***** 
Note. * p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001. 
 
 
Les résultats montrent que, pour les enfants ayant un haut niveau d’hyperactivité-
inattention, le lien entre hyperactivité-inattention et engagement affectif est modéré par la 
relation chaleureuse avec l’enseignant. Ainsi, tel qu’observé à la Figure 4 (page 36), les 
enfants ayant une bonne relation avec leur enseignant conservent un bon niveau d’engagement 
affectif, indépendamment de leur niveau d’hyperactivité-inattention. Pour les enfants dont la 
relation avec l’enseignant est peu chaleureuse, le niveau d’engagement affectif est 
marginalement plus faible et l’est davantage pour les enfants plus hyperactifs-inattentifs. Par 
contre, l’ampleur de cet effet demeure relativement modeste. Il doit donc être interprété en 
conséquence.  
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Figure 3. Niveau d’engagement affectif (T2) des élèves ayant une relation peu 
ou très chaleureuse avec leur enseignant en fonction de leur niveau 
d’hyperactivité-inattention. 
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Modèle de l’engagement cognitif 
 Ce troisième modèle de régression vise à identifier les variables qui permettent de 
prédire l’engagement cognitif des élèves. Dans le premier bloc, les variables de contrôle 
ensemble permettent de prédire 22 % de la variance de l’engagement cognitif. Parmi celles-ci, 
l’engagement cognitif initial, le rendement scolaire en français et le soutien scolaire des 
parents ont une contribution significative. Ces résultats, présentés au Tableau IV (page 38) 
impliquent que l’engagement cognitif des élèves au T2 est en grande partie prédit par leur 
niveau d’engagement cognitif l’année précédente. De la même manière, les enfants qui ont un 
bon rendement scolaire et qui reçoivent le soutien scolaire de leurs parents au début de l’année 
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scolaire ont des niveaux plus élevés d’engagement cognitif à la fin de l’année scolaire. L’âge 
et le sexe ne permettent toutefois pas de prédire l’engagement cognitif.  
 Au second bloc, l’ajout de la variable d’hyperactivité-inattention n’augmente pas 
significativement le pouvoir prédictif du modèle. L’apport de cette variable n’étant pas 
significatif, il n’y a donc pas de lien prédictif entre l’hyperactivité-inattention et l’engagement 
cognitif. 
 L’intégration, au troisième bloc, de la prosocialité envers les pairs et de la relation 
chaleureuse avec l’enseignant bonifie la variance expliquée de l’engagement cognitif de 2 %. 
Chacune des deux variables a un apport significatif. La prosocialité envers les pairs au T1 
prédit donc un meilleur engagement cognitif à la fin de l’année scolaire, confirmant ainsi nos 
hypothèses. Bien que le résultat soit significatif, la relation chaleureuse prédit une diminution 
d’engagement cognitif, ce qui va à l’inverse de notre hypothèse. 
 Enfin, au quatrième bloc, l’ajout des termes d’interaction ne modifie pas 
significativement la variance expliquée par le modèle. Dès lors, la prosocialité envers les pairs 
et la relation chaleureuse avec l’enseignant ne protègent pas les enfants hyperactifs-inattentifs 
d’une diminution de leur engagement cognitif. 
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Tableau IV. Hyperactivité-inattention et engagement cognitif (T2) : effets directs et 
interactions avec la prosocialité et la relation chaleureuse. 
 Bloc 1  Bloc 2  Bloc 3  Bloc 4 
Prédicteurs β  β  β  β 
Eng. cognitif (T-1) ,40*****  ,39*****  ,37*****  ,37***** 
Âge (T1) ,02*****  ,02*****  ,04*****  ,04***** 
Sexe ,04*****  ,02*****  ,01*****  ,01***** 
Rend. scolaire (T1) ,10*****  ,08*****  ,09*****  ,09***** 
Soutien scolaire (T1) ,11*****  ,10*****  ,10*****  ,09***** 
Hyp.-inatt. (T1)   -,07*****  -,02*****  -,03***** 
Prosocialité (T1)     ,16*****  ,15***** 
Rel. chaleureuse (T1)     -,10*****  -,10***** 
Hyp.-inatt. X Prosocialité       ,00***** 
Hyp.-inatt. X Rel. chaleureuse       ,04***** 
        
ΔR2 ,22*****  ,00*****  ,02*****  ,00***** 
Note. * p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001. 
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Discussion 
Les enfants hyperactifs et inattentifs sont confrontés à plusieurs difficultés adaptatives, 
particulièrement lorsqu’ils commencent à fréquenter le milieu scolaire. Notre étude visait à 
déterminer dans quelle mesure les relations sociales entretenues par les élèves hyperactifs et 
inattentifs à l’école les protègent d’une diminution de leur engagement scolaire pour chacune 
des trois dimensions, soit comportementale, affective et cognitive. Les résultats obtenus 
permettent d’approfondir la compréhension des facteurs influençant l’engagement scolaire, 
particulièrement chez les enfants hyperactifs et inattentifs, de même que le rôle protecteur joué 
par la prosocialité envers les pairs et les relations chaleureuses avec l’enseignant. 
Nos résultats montrent d’une part que chaque dimension de l’engagement scolaire 
demeure assez stable à travers le temps. Ainsi, les élèves qui suivent les instructions de leur 
enseignant, qui écoutent en classe et font des efforts, qui aiment et sont intéressés par les 
cours, qui sont portés à réviser leurs travaux scolaires et qui cherchent à comprendre les 
apprentissages, ont tendance à agir et penser de la sorte dès l’année précédente. Ces résultats 
sont cohérents avec les trajectoires d’engagement scolaire identifiées par Archambault et al. 
(2009) auprès d’élèves du secondaire qui, en majorité, conservent un niveau relativement 
stable d’engagement scolaire tout au long d’une année. 
Hyperactivité-inattention et engagement scolaire 
Contrairement aux estimations établies en début d’étude (Birch, & Ladd, 1997; Booth 
et al., 2001; Gest et al., 2005; Ladd, & Burgess, 2001), nos résultats indiquent qu’au-delà de 
facteurs de risque reconnus comme l’engagement à la fin de l’année scolaire précédente, le 
sexe, le rendement scolaire en français et le soutien scolaire offert par les parents, 
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l’hyperactivité et l’inattention des élèves en début d’année scolaire ne prédisent pas le 
changement au niveau de l’engagement affectif et cognitif en français à la fin de l’année. 
L’agitation motrice et les capacités attentionnelles des enfants du primaire n’ont donc pas 
d’impact prédictif sur leur appréciation de l’école et leurs efforts de compréhension des 
matières scolaires, possiblement parce qu’il s’agit de variables affectives et cognitives alors 
que les symptômes qui caractérisent l’hyperactivité-inattention sont davantage de nature 
comportementale. Par ailleurs, il se peut également que l’engagement des élèves sur ces deux 
dimensions soit des plus faibles dès le début de l’année scolaire, ce qui expliquerait qu’il ne 
puisse diminuer davantage au cours de l’année. D’autant plus que l’engagement affectif et 
l’engagement cognitif sont généralement reconnus pour leur plus grande stabilité 
comparativement à l’engagement comportemental (Archambault et al., 2009). 
Nos résultats confirment par ailleurs que les élèves qui sont agités, qui se tortillent sur 
leur chaise, qui sont facilement distraits, qui réfléchissent peu avant d’agir et qui ont de la 
difficulté à maintenir leur attention sur une tâche sont généralement moins engagés au plan 
comportemental, c'est-à-dire qu’ils se perçoivent comme étant moins attentifs en classe et 
faisant moins d’efforts comparativement aux élèves peu hyperactifs-inattentifs. Il semble donc 
que les fonctions exécutives altérées chez les enfants hyperactifs-inattentifs aient un impact 
sur leurs capacités à se comporter adéquatement en classe, et ce indépendamment de leurs 
comportements initiaux. En lien avec les propos de Barkley (1997), une moins bonne 
autorégulation comportementale rend plus difficile la concentration sur une tâche, tandis que 
le langage interne altéré fait en sorte que les enfants hyperactifs-inattentifs ont plus de 
difficulté à s’efforcer de ramener leur attention en classe lorsqu’ils sont distraits. Ainsi, ces 
enfants ont une moins bonne capacité à analyser un ensemble d’événements passés et leurs 
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conséquences afin de prévoir leur comportement futur et d’en estimer la portée, ce qui affecte 
négativement leur engagement en classe. 
Relations sociales à l’école et engagement scolaire 
 Les hypothèses posées suggéraient que les relations sociales entretenues par les enfants 
à l’école prédisent une augmentation de l’écoute et des efforts en classe, de l’appréciation et 
de l’intérêt pour les matières scolaires et du souci de réviser son travail et de comprendre les 
apprentissages. Ces hypothèses sont en partie confirmées. En effet, la prosocialité envers les 
pairs prédit de manière significative un meilleur engagement comportemental et cognitif à la 
fin de l’année scolaire. Les enfants prosociaux ont souvent des traits de personnalité et des 
habiletés spécifiques, comme de meilleures capacités d’autorégulation (Eisenberg et al., 1999) 
et un caractère consciencieux (Shiner, 2000). Ces caractéristiques pourraient donc favoriser un 
meilleur engagement au niveau comportemental et cognitif, soit deux dimensions qui relèvent 
entre autres de l’effort en classe et du souci de comprendre les matières scolaires. 
Contrairement aux résultats antérieurs (Buhs, & Ladd, 2001; Ladd et al., 1996; 
Wentzel, 1993), les enfants prosociaux envers leurs pairs conservent néanmoins le même 
niveau d’engagement affectif à la fin de l’année scolaire. Ainsi, le fait que les enfants 
prosociaux se regroupent et s’interinfluencent (Wentzel, 1994; Wentzel, & Caldwell, 1997) 
pourrait permettre de les motiver à participer et à écouter en classe, de même qu’à s’investir 
dans les apprentissages scolaires (Berndt, & Keefe, 1995), mais ne modifierait pas leur 
appréciation et leur intérêt pour l’école. Les enfants fonctionneraient possiblement par 
imitation pour ce qui est des comportements et des cognitions, mais les affects qu’ils 
ressentent envers l’école ne varieraient pas en fonction de leurs relations sociales avec les 
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pairs. L’intérêt par rapport aux matières scolaires et l’appréciation qu’en ont les élèves étant 
relativement stables et intrinsèques à l’élève, la dimension affective de l’engagement scolaire 
serait donc moins influencée par les interactions vécues dans la classe, surtout avec les pairs.  
La présence d’une relation chaleureuse avec l’enseignant en début d’année scolaire ne 
semble pas non plus influencer l’engagement comportemental et affectif des élèves en fin 
d’année scolaire. Ainsi, les élèves qui se sentent proches de leur enseignant et avec qui ils 
parlent régulièrement ne suivent pas davantage les instructions, ne font pas plus d’efforts et 
n’écoutent pas plus en classe que leurs pairs qui n’entretiennent pas de telles relations. De 
même, ils n’aiment pas davantage les matières scolaires et n’y sont pas plus intéressés. De tels 
résultats sont surprenants puisqu’ils vont à l’encontre de ce qui est énoncé dans d’autres études 
(Birch, & Ladd, 1997; Gest et al., 2005). Une piste d’explication possible est que les relations 
chaleureuses avec les enseignants ont généralement un apport positif moins marqué que 
l’apport négatif des relations conflictuelles (Birch, & Ladd, 1997; Hamre, & Pianta, 2001; 
Roorda et al., 2011). Ainsi, il se peut qu’entretenir une relation chaleureuse avec l’enseignant 
ne favorise pas l’écoute et les efforts en classe, de même que l’intérêt et l’appréciation des 
matières. Les relations conflictuelles auraient, à l’inverse, été associées à un moins bon 
engagement, ce qui n’a cependant pas été considéré dans la présente étude. 
 Par ailleurs, fait surprenant, les élèves qui ont une relation chaleureuse avec leur 
enseignant rapportent une légère diminution de leur engagement cognitif à la fin de l’année 
scolaire. Ils ont donc moins tendance à réviser leurs travaux et à chercher à comprendre la 
matière en français. Il existe peut-être une explication à ces résultats. Les enseignants étant 
souvent plus soutenants avec les élèves avec lesquels ils entretiennent une bonne relation 
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(Birch, & Ladd, 1997; Gest et al., 2005; Muller, 2001), ces derniers pourraient être moins 
portés à réviser leurs travaux par eux-mêmes et davantage portés à demander l’aide de leur 
enseignant pour le faire (Commodari, 2013; Fumoto, 2011), résultant en une diminution de 
leur engagement cognitif. 
Les relations sociales comme facteurs de protection 
 Il était attendu que la prosocialité envers les pairs et la relation chaleureuse avec 
l’enseignant protègent les enfants hyperactifs-inattentifs d’une diminution d’engagement 
scolaire. Par contre, la prosocialité des élèves hyperactifs et inattentifs envers leurs pairs s’est 
avérée être un facteur de protection seulement dans le cas de l’engagement comportemental. 
Ainsi, malgré leur agitation et distractions fréquentes, les enfants hyperactifs-inattentifs qui 
sont également prosociaux participent davantage et conservent une meilleure capacité d’écoute 
en classe que les enfants hyperactifs-inattentifs qui sont moins sensibles aux autres, qui sont 
moins portés à aider et à partager. Les habiletés sociales favorisant une meilleure 
autorégulation émotionnelle (Eisenberg, Fabes, Bernzweig, Karbon, Poulin, & Hanish, 1993), 
elles pourraient compenser les difficultés de régulation comportementale des élèves 
hyperactifs-inattentifs. Les enfants ayant une bonne régulation émotionnelle sont à même de 
contrôler leurs réactions comportementales découlant des émotions vécues (Eisenberg, 
Valiente, & Eggum, 2010). Dans le cas des enfants hyperactifs et inattentifs se montrant 
prosociaux, une meilleure régulation émotionnelle leur permettrait de moins se laisser 
déconcentrer par les émotions qu’ils ressentent au moment où il doivent être attentifs en classe 
et faire des efforts sur leurs tâches. Malgré leurs difficultés, ces enfants sont possiblement plus 
susceptibles de développer des relations d’amitié avec d’autres jeunes prosociaux qui 
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pourraient les influencer positivement et ainsi favoriser leur engagement. Dans ce sens, la 
promotion et le développement de programmes de développement d’habiletés sociales et de 
gestion des émotions prouvés efficaces (Martin, & Tremblay, 2004; Massé, Verret, & 
Boudreault, 2012) permettraient donc aux enfants d’acquérir les capacités d’autorégulation 
nécessaires à un meilleur fonctionnement en classe.  
Les conclusions sont similaires pour la relation chaleureuse avec l’enseignant qui agit 
comme facteur de protection du désengagement comportemental. Les enfants hyperactifs et 
inattentifs qui ont de bonnes relations avec leurs enseignants sont donc davantage portés à 
participer et à écouter en classe lorsque comparés aux élèves qui n’entretiennent pas ce genre 
de relation. D’une part, les enfants qui ont une relation chaleureuse avec leur enseignant 
souhaitent leur plaire et se conforment dès lors à leurs attentes en matière de comportement 
(Wentzel, 1994). Les enfants hyperactifs et inattentifs étant particulièrement sensibles aux 
renforcements positifs reçus des adultes (Booth et al., 2001; Carlson, & Tamm, 2000; 
Wilkison et al., 1995), ils peuvent être davantage portés à écouter en classe et faire des efforts 
afin de susciter une réaction positive de leur enseignant. D’autre part, ces résultats sont 
cohérents avec ce que Carlson et Tamm (2000) et Muller (2001) relèvent, soit que les enfants 
hyperactifs et inattentifs ont besoin de davantage de soutien et d’accompagnement de la part 
de leur enseignant pour se comporter correctement en classe. À travers ce type de relation, les 
enfants hyperactifs et inattentifs peuvent recevoir le soutien aux fonctions exécutives (Bell, 
2013) nécessaire à un meilleur contrôle de leurs impulsions et permettant une meilleure 
capacité à se centrer sur la tâche. En somme, les relations positives que les enfants hyperactifs 
et inattentifs entretiennent à l’école ont un apport important quant au bon fonctionnement 
comportemental de ces élèves. Il se peut donc que les enfants soient sensibles à modifier leur 
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comportement afin de correspondre aux attentes de leur entourage (Wentzel, 2003a) ou que les 
personnes fréquentées par ces élèves prosociaux leur offre le soutien (Wentzel, 1998; Wentzel 
et al., 2010) nécessaire pour qu’ils écoutent en classe, suivent les instructions de l’enseignant 
et fassent des efforts. 
Dans le même sens, nos résultats suggèrent que l’engagement affectif des élèves très 
hyperactifs-inattentifs est lui aussi meilleur lorsqu’ils entretiennent une relation chaleureuse 
avec leur enseignant. Tel que mentionné précédemment, l’échange d’affects positifs qui est à 
la base de ce type de relation (Pianta, & Steinberg, 1992) et le soutien reçu (Carlson, & Tamm, 
2000) pourraient expliquer que les élèves hyperactifs et inattentifs apprécient et portent 
davantage intérêt aux apprentissages faits en classe. Il est également possible que les enfants 
hyperactifs-inattentifs qui s’entendent bien avec leur enseignant aient davantage tendance à 
être d’accord avec lui et à adopter ses valeurs. Un enseignant intéressé par la matière et 
passionné par son travail transmettrait donc cette énergie à l’élève, favorisant ainsi son 
engagement. 
Néanmoins, la prosocialité envers les pairs n’est pas un facteur de protection du 
désengagement affectif chez les enfants hyperactifs et inattentifs et, tout comme les relations 
chaleureuses avec les enseignants, il n’est pas non plus un facteur de protection de 
l’engagement cognitif. Bien que ces résultats n’aillent pas dans le sens de nos hypothèses, ils 
demeurent faciles à interpréter. Au plan affectif, l’appréciation et l’intérêt des élèves pour les 
apprentissages scolaires étant généralement intrinsèques, l’emprise des comportements 
prosociaux envers les pairs pourrait aussi être moindre. Effectivement, des facteurs comme le 
soutien des parents, à travers lequel ces derniers peuvent transmettre leurs valeurs et intérêts 
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par rapport à l’école, auraient possiblement une plus grande influence, surtout pour les enfants 
hyperactifs-inattentifs qui ont besoin de ce soutien (Carlson et al., 2002). Au niveau de 
l’engagement cognitif des élèves, réviser leurs travaux et chercher à comprendre les 
apprentissages se fait surtout en contexte de travail individuel. Dès lors, les enfants ne sont pas 
exposés au regard des autres et donc moins sensibles à la désirabilité sociale dans ce contexte, 
ce qui pourrait expliquer que les relations avec leurs pairs ou leur enseignant n’influencent pas 
ce type d’engagement. De plus, les variables affectant les cognitions des enfants, comme les 
buts de performance ou la personnalité, étant davantage internes et stables dans le temps 
(Hughes, Luo, Kwok, & Lyod, 2008; Hughes, Zhang, & Hill, 2006; Roberts, & DelVecchio, 
2000; Zsolnai, 2002), il est normal que les cognitions soient moins influencées par le contexte 
de socialisation. 
Implications pour la recherche et la pratique 
 Notre étude présente une avancée importante pour la compréhension des facteurs 
influençant l’engagement scolaire des élèves hyperactifs-inattentifs au primaire. L’idée que les 
bonnes relations permettent aux enfants hyperactifs et inattentifs de mieux fonctionner à 
l’école est assez répandue parmi les intervenants. Pourtant, à notre connaissance, nous 
sommes les premiers à identifier que les relations sociales positives à l’école peuvent protéger 
les enfants hyperactifs et inattentifs de l’éventuel désengagement qui les guette en cours 
d’année scolaire. Dans ce sens, nos résultats suggèrent d’une part que les recherches futures 
devraient s’attarder au rôle des relations sociales positives à l’école comme facteurs de 
protection du désengagement scolaire, spécifiquement chez les enfants présentant d’autres 
types de difficultés extériorisées, comme l’hyperactivité, l’inattention, les troubles du 
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comportement, mais aussi chez les enfants ayant des difficultés intériorisées, comme l’anxiété 
et les sentiments dépressifs. Le pendant négatif des relations sociales n’ayant pas été considéré 
dans cette étude, il serait d’autre part intéressant d’explorer à l’avenir l’influence de facteurs 
tels les relations conflictuelles avec l’enseignant, le rejet et la victimisation par les pairs, 
pouvant aggraver le désengagement scolaire des enfants aux prises avec des problématiques 
d’adaptation. Notre étude soulève également un questionnement quant aux capacités 
d’autorégulation comportementale et émotionnelle des élèves hyperactifs-inattentifs. Il serait 
dès lors intéressant d’explorer l’impact sur l’engagement des élèves de l’interaction entre ces 
différentes capacités d’autorégulation à l’école. Une meilleure compréhension de cette 
interaction permettrait de bonifier les programmes existants qui visent à favoriser ces capacités 
chez les enfants à risque. 
 Au niveau de la pratique, nos résultats soulignent que l’aspect comportemental de 
l’engagement des élèves hyperactifs et inattentifs est une cible d’intervention à prioriser. Les 
relations sociales que ces enfants entretiennent au sein de l’école sont des avenues à exploiter 
pour susciter les comportements d’effort et d’écoute en classe. Ainsi, en lien avec les 
nombreux programmes qui existent déjà (Charlebois, Gauthier, & Rajotte, 2003; Gascon-
Giard, 1988; Martin, & Tremblay, 2004; Massé et al., 2012), favoriser le développement de 
bonnes habiletés sociales chez les enfants hyperactifs et inattentifs envers leurs pairs leur 
assurerait un meilleur fonctionnement comportemental en classe. De même, promouvoir les 
relations chaleureuses entre enfants hyperactifs-inattentifs et enseignants nous semble être une 
priorité pour favoriser les bons comportements des enfants en classe. D’autant plus que 
plusieurs enseignants ont une perception erronée des enfants agités et inattentifs ou manquent 
d’information sur leurs symptômes et les attitudes à adopter avec eux (Funk, 2011). Des 
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mesures d’accompagnement individuel structuré auprès des enseignants pourraient donc 
favoriser une meilleure intégration de ces élèves (Nadeau, Normandeau, & Massé, 2012). Les 
relations sociales positives peuvent également être promues à travers des interventions 
universelles ciblant un niveau scolaire ou l’ensemble d’une école. En effet, le milieu scolaire 
peut bénéficier d’interventions s’adressant, de manière plus générale, à toute la communauté 
scolaire (Centre international de résolution de conflits et de médiation, 2002). Par contre, 
lorsque des difficultés adaptatives sont vécues plus spécifiquement par quelques élèves, il est 
aussi envisageable d’offrir des interventions individuelles et adaptées aux besoins spécifiques 
de chacun. En ce sens, pouvoir compter sur la collaboration et la participation des pairs et des 
enseignants afin de soutenir un élève est bien souvent un puissant levier d’intervention.  
Forces et limites de l’étude 
 Certaines forces et limites sont à considérer dans la présente étude. D’abord, 
l’échantillon sélectionné est non aléatoire. Ceci implique que les résultats ne peuvent pas être 
généralisés puisque certaines caractéristiques diffèrent entre les élèves de la commission 
scolaire sélectionnée et ceux de l’ensemble du Québec, notamment le taux de décrochage. 
Néanmoins, le taux de participation à l’étude est très bon et l’échantillon sélectionné est 
suffisamment grand, ce qui constitue une force. Ensuite, un seul évaluateur et un seul 
instrument ont été employés pour mesurer les variables dépendantes et indépendantes. Il est 
donc impossible d’observer l’accord ou la discordance entre les données pour une même 
variable. Cette limite est à nuancer puisque ce n’est pas la même personne qui évalue les 
variables dépendantes et indépendantes. Il y a également la possibilité que certaines variables 
confondantes soient présentes puisqu’aucun contrôle n’a été réalisé pour le statut 
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socioéconomique, alors qu’il est connu que cette variable puisse influencer les résultats. De 
même, il se peut que les enfants médicamentés pour un trouble de déficit d’attention avec ou 
sans hyperactivité n’aient pas été détectés par l’échelle employée parce que leurs symptômes 
sont contrôlés par la médication. Il est pourtant connu que ces enfants demeurent à risque de 
désengagement scolaire. De plus, l’engagement scolaire a été traité en trois dimensions 
séparées, malgré que les trois dimensions soient corrélées. 
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Conclusion 
  Notre étude visait à pallier à certains manques dans la littérature sur l’engagement 
scolaire des élèves hyperactifs et inattentifs. Nos résultats soulignent l’importance, 
spécifiquement pour ces enfants, de promouvoir le développement de comportements 
prosociaux et de relations positives avec les enseignants afin de susciter leurs bons 
comportements en classe et de les protéger contre un éventuel désengagement. Les 
expériences relationnelles jouant un rôle dans l’engagement scolaire d’élèves vivant des 
difficultés d’adaptation, nos résultats militent pour  le développement et l’implantation de 
stratégies sociales de prévention et d’intervention auprès des populations à risque telles les 
enfants hyperactifs et inattentifs. Même sans diagnostic officiel, les comportements de ces 
enfants affectent leur cheminement scolaire, d’où l’importance d’explorer et d’implanter de 
manière précoce ces moyens pour les soutenir tout au long de leur scolarité. 
!
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APPENDICE A : Instruments de mesure 
!
Variable Instrument Référence Items Échelle de Likert 
Engagement 
affectif  
(T-1 et T2) 
(élève) 
Échelle des 
dimensions 
de 
l’engagement 
scolaire 
(ÉDES) 
Archambault et 
Vandenbossche-
Makombo 
(2013) 
Les activités de lecture et 
d’écriture sont intéressantes. 
J’aime lire et écrire. 
Je trouve les activités de 
lecture et d’écriture très 
ennuyantes. 
(1) Pas du 
tout 
(2) Pas 
vraiment 
(3) Pas sûr 
(4) Un peu 
(5) Beaucoup  
Engagement 
comportemental  
(T-1 et T2) 
(élève) 
ÉDES Archambault et 
Vandenbossche-
Makombo 
(2013) 
Je suis toujours les 
instructions de mon 
enseignant(e) dans les 
activités de français/lecture. 
J’écoute attentivement les 
explications de mon 
enseignant(e) durant les 
activités de français/lecture. 
Il est important  pour moi de 
faire des efforts pour bien 
lire et écrire. 
(1) Pas du 
tout 
(2) Pas 
vraiment 
(3) Pas sûr 
(4) Un peu 
(5) Beaucoup 
Engagement 
cognitif  
(T-1 et T2) 
(élève) 
ÉDES Archambault et 
Vandenbossche-
Makombo 
(2013) 
Quand je finis une dictée, je 
vérifie pour m’assurer qu’il 
n’y a pas d’erreurs. 
Lorsque j’ai une erreur dans 
ma dictée, j’essaie de trouver 
ce que je ne comprends pas.  
Lorsque je ne comprends pas 
un mot, je regarde dans le 
dictionnaire. 
(1) Pas du 
tout 
(2) Pas 
vraiment 
(3) Pas sûr 
(4) Un peu 
(5) Beaucoup 
Sexe -- -- Garçon / Fille -- 
Âge -- -- 7 / 8 / 9 / 10 / 11 / 12 / plus 
de 13 ans 
-- 
Rendement 
scolaire en 
français (T1) 
(enseignant) 
-- -- Depuis le début de l'année 
scolaire, comment évaluez-
vous le rendement moyen de 
cet élève en français par 
rapport aux autres élèves de 
sa classe ? 
(1) Nettement 
sous 
(2) Sous 
(3) Dans 
(4) Au-dessus 
de  
(5) Nettement 
au dessus 
de 
!
!
!
!
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Instruments de mesure (suite) 
 
Variable Instrument Référence Items Échelle de Likert 
Soutien scolaire 
des parents (T1) 
(élève) 
Stratégie 
d’intervention 
Agir 
Autrement 
(SIAA) 
Janosz, Pascal, 
Abrami, Cartier, 
Chouinard, 
Fallu et 
Desbiens (2010) 
Depuis septembre, … 
… lorsque j’ai une mauvaise 
note à l’école, il ou elle 
m’encourage à faire encore 
plus d’effort. 
… m’aide à faire mes 
devoirs quand je le demande. 
… me félicite pour mes 
réussites à l’école. 
… m’interroge à propos de 
mes résultats scolaires 
(0) Jamais 
(1) Quelques 
fois 
(2) Souvent 
(3) Très 
souvent 
Hyperactivité-
inattention (T1) 
(enseignant) 
Strenghts and 
Difficulties 
Questionnaire 
(SDQ) 
Goodman 
(2005) 
Depuis le début de l’année 
scolaire, cet enfant … 
… est agité(e), 
hyperactif(ve), ne tient pas 
en place. 
… ne tient pas en place ou se 
tortille constamment. 
… est facilement distrait(e), 
a du mal à se concentrer. 
… réfléchit avant d’agir. 
… va jusqu’au bout des 
tâches ou devoirs, maintient 
bien son attention. 
(1) Pas vrai 
(2) Un peu 
vrai 
(3) Très vrai 
Prosocialité 
(T1) 
(enseignant) 
SDQ Goodman 
(2005) 
Dans le dernier mois, cet 
enfant … 
… a été sensible aux autres. 
… a partagé facilement avec 
les autres enfants. 
… a aidé volontairement 
quand quelqu’un s’est fait 
mal. 
… a été gentil(le) avec les 
enfants plus jeunes. 
… a toujours été prêt(e) à 
aider les autres. 
(1) Pas vrai 
(2) Un peu 
vrai 
(3) Très vrai 
Relation 
chaleureuse 
avec 
l’enseignant 
(T1) 
(enseignant) 
Student-
Teacher 
Relationship 
Scale 
(STRS) 
Pianta (2001) Je partage des relations 
chaleureuses et amicales 
avec mon enseignante. 
Je parle souvent de moi avec 
mon enseignante. 
Je partage parfois mes 
sentiments avec mon 
enseignante. 
Je me sens proche de mon 
enseignante et je lui fais 
confiance. 
(1) Pas du tout 
(2) Pas 
vraiment 
(3) Neutre/pas 
sûr 
(4) Un peu 
(5) Beaucoup 
!
